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La communauté francophone des chercheurs 
en psychologie et en ergonomie a souvent débattu 
de la question abordée par Bryk : comment amélio-
rer ? L’ergonomie est en effet la discipline qui a pour 
objet l’amélioration des situations de travail et des 
outils. Elle interagit entre autres avec la recherche en 
psychologie. Voici quelques aspects du débat au sein 
de cette communauté hybride.
La recherche en psychologie produit des connais-
sances. Une connaissance est relativement auto-
nome du lieu et du temps où elle a été créée. Elle 
devient scientifique quand elle est en outre relative-
ment indépendante de la personne qui l’a produite 
et que cette personne a été relativement claire sur 
les conditions de production et de validité de cette 
connaissance : dans les mêmes conditions et avec 
une méthode identique une autre personne aurait 
censément produit la même connaissance et en aurait 
identifié les mêmes limites. L’initiative de la produc-
tion de connaissances scientifiques revient aux cher-
cheurs, qui, en fonction de l’état des connaissances 
de leur domaine, décident que telle ou telle question 
constitue un véritable enjeu de connaissance. Le fait 
qu’une connaissance scientifique devienne un jour 
utile « en pratique » est difficile à anticiper.
L’ergonomie produit des solutions. Mais des solu-
tions particulières. Dans une situation de travail parti-
culière, quand un problème particulier se présente 
(un problème résidant généralement dans la difficulté 
à faire ce que l’on voudrait ou devrait faire), l’ergo-
nome est sollicité pour aider à résoudre le problème. 
Il ou elle essaie de comprendre le problème particu-
lier de cette situation particulière, puis fait des hypo-
thèses diagnostiques (il ou elle tente d’identifier la ou 
les causes possibles du problème), qui lui permettent 
de proposer ensuite des pistes d’amélioration. Pour 
réaliser ce travail d’ergonomie il ou elle utilise des 
connaissances, entre autres issues de la psycholo-
gie. Son expertise réside dans ces connaissances et 
dans l’utilisation qu’il ou elle en fait pour résoudre le 
problème. Mais la connaissance n’est pas la solution. 
Elle est un élément général qui contribue à élaborer 
une solution dans une situation particulière. Maurice 
de Montmollin (1996, p. 4) le dit bien mieux que 
moi : « L’ergonome est myope, résolument. Il ne voit 
bien que de près, le nez sur un travail précis et déli-
mité, donc il étudie les caractéristiques spécifiques 
présentes ou futures ».
André Bisseret (2014) résumait ce double enjeu 
avec la métaphore des deux casquettes :
«  j’ai une casquette pour connaître, l’autre pour 
réussir (produire des solutions). Je ne peux pas porter 
deux casquettes en même temps. La validité de la 
connaissance scientifique réside dans l’identification 
claire de sa portée et de ses limites, peu importe le temps 
ou l’énergie qui ont été nécessaires à sa production. La 
validité de la solution réside dans son optimalité : elle 
répond le mieux possible au problème, étant donné 
l’état des connaissances, les contraintes, les moyens et 
le temps disponibles pour la produire. »
Pour Bisseret, la source d’une connaissance 
scientifique n’est pas un problème de terrain, sauf 
coïncidence (c’est-à-dire qu’il faut que le problème 
corresponde à un manque de connaissance scienti-
fique et que les conditions de production de cette 
connaissance soient réunies). Le corolaire de ce point 
de vue à propos de la recherche et de la pratique, 
qui sépare clairement les deux et n’envisage pas une 
« recherche appliquée », repose sur un investisse-
ment massif dans la mise en disposition des connais-
sances scientifiques. Bisseret a consacré huit années 
de sa retraite à la veille scientifique et à la diffusion 
de fiches de lecture d’articles scientifiques.
On l’aura compris, en psychologie et en ergo-
nomie, nous nous posons, comme Bryk, la ques-
tion des relations entre la recherche scientifique et 
la pratique professionnelle. Pour Bisseret et d’autres, 
nous ne faisons pas de recherche en ergonomie, mais 
au mieux pour l’ergonomie, quand nous essayons de 
produire des connaissances et surtout des méthodes 
pour qu’elles soient (peut-être) utiles aux ergonomes 
(Amalberti, 2014). Ces derniers sont libres d’utiliser 
ou pas ces connaissances. Eux seuls sont les maitres 
du jeu, à moins que ce ne soit la situation elle-même, 
infiniment plus complexe que les connaissances que 
nous produisons. La démarche est la même quand 
nous nous intéressons au travail de l’enseignant 
ou aux apprentissages des élèves (p. ex. Bastien & 
Bastien-Toniazzo, 2004). Amalberti (2014) note au 
passage que si l’on assume la recherche en ergo-
nomie, comme science du particulier donc, alors 
on se confronte à une autre difficulté : on ne peut 
pas publier. Plus explicitement, il est difficile de 
diffuser et même d’accumuler de telles connais-
sances du particulier. C’est d’ailleurs le point qui me 
semble assez peu clair dans l’article de Bryk : je ne 
comprends pas comment les « preuves basées sur la 
pratique » s’accumulent. Sans dispositif d’accumula-
tion des connaissances (c’est une des fonctions d’une 
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théorie scientifique il me semble), alors les individus 
ont le choix entre deux voies, la première étant très 
couteuse (maitriser un nombre colossal de connais-
sances), la seconde très risquée (procéder au hasard 
lors du choix d’une connaissance).
J’ai sciemment cité des auteurs francophones car 
les relations entre psychologie et ergonomie, et l’exis-
tence même de la discipline ergonomie, est diffé-
rente dans d’autres pays, notamment en Angleterre 
et encore plus aux États-Unis où l’approche « human 
factors » prédomine. Ce qui génère des tensions qui 
ne sont pas sans rappeler celles qui préoccupent Bryk 
dans son article. Avec les approches human factors 
en effet, on trouve entre la connaissance et la solu-
tion un troisième terme : la recommandation. Cette 
dernière n’est pas une connaissance scientifique mais 
elle en est issue, elle en est en quelque sorte l’appli-
cation. Elle n’est pas une solution mais une sorte de 
« super-solution », c’est-à-dire une solution valable, 
non pas dans une situation, mais dans un ensemble 
de situations. Ce qui génère de grandes difficultés, 
comme le souligne Bryk. La conséquence me semble 
en effet doublement négative :
 – on peut considérer que le professionnel est 
moins à même que le chercheur qui produit 
la recommandation de décider quelle est la 
solution à mettre en œuvre dans sa situation 
particulière (attitude souvent désignée par le 
terme péjoratif de « scientisme ») ;
 – en réaction on peut développer une atti-
tude anti-scientiste qui peut devenir vite une 
attitude anti-scientifique, anti-chercheur et 
pourquoi pas anti-connaissance : seule serait 
valable l’expérience de terrain.
Ces deux attitudes, scientisme et anti-scientisme, 
ne permettent généralement pas un débat serein. À 
cela s’ajoute un autre motif de tension, qui est au 
cœur de l’argumentation de Bryk  : la recomman-
dation peut être utilisée pour fonder une politique 
publique. Il me semble que certaines connaissances, 
y compris celles qui ont généré des recommanda-
tions, sont pertinentes quand elles relèvent de la 
diffusion des connaissances et surtout pas des poli-
tiques publiques.
Voici, selon moi, un exemple de connaissance 
potentiellement utile pour des enseignants. Après 
bien d’autres, Fiorella et Mayer (2015) montrent 
qu’il existe des centaines de publications qui 
attestent de l’efficacité des apprentissages où les 
élèves sont cognitivement actifs. Quand les élèves 
doivent comprendre quelque chose (un exemple, 
un cas, un texte, une notion), ils comprennent 
mieux quand ils sont « actifs cognitivement » (ils se 
posent des questions, font des hypothèses, traitent 
de façon profonde l’information) que quand ils sont 
passifs cognitivement (ils ne se posent pas de ques-
tion, traitent superficiellement l’information, s’inté-
ressent plus à la forme qu’au fond). Fiorella et Mayer 
proposent de classer en huit grandes catégories les 
activités qui permettent aux élèves d’être cogniti-
vement plus actifs. Pour chaque catégorie, ils ont 
analysé la littérature empirique, et recensé les études 
qui produisent des résultats qui attestent de l’effica-
cité de telle activité sur l’apprentissage par compré-
hension, qu’ils rapportent au nombre total d’études 
ayant évalué l’efficacité de cette activité. Ils ont aussi 
calculé la taille de l’effet (le d de Cohen), qui en 
quelque sorte, indique à quel point la différence de 
la moyenne du groupe « apprentissage actif » et celle 
du groupe « apprentissage passif » est importante, 
d = 0,2 étant généralement considéré comme un effet 
« faible », 0,5 « moyen », 0,8 « fort », 1,2 « très fort » 
et 2 « énorme ».
Le tableau ci-après présente des résultats cohé-
rents mais qui ne relèvent pas du 100 %, les tailles 
d’effet sont souvent tout juste « moyennes ». Si l’on 
s’arrête par exemple sur l’activité « cartographier » les 
auteurs insistent sur le fait que (1) les élèves peuvent 
avoir besoin d'une formation sur la façon de créer des 
cartes (2) les élèves peuvent perdre de l'intérêt pour 
l’élaboration de cartes lorsque celui-ci est fastidieux. 
Stull et Mayer (2007) montrent en outre que seuls les 
élèves qui ont suffisamment de connaissances préa-
lables pour comprendre le contenu bénéficient de 
cette activité. Cette connaissance me semble méri-
ter d’être diffusé. Par exemple, lorsque que je forme 
des enseignants sur le thème « comment favoriser les 
apprentissages des élèves », je présente ce tableau. 
Chaque enseignant fait ensuite ce qu’il veut avec ça. 
Cette connaissance est simplement à sa disposition le 
jour où il ou elle élaborera une solution particulière 
dans une situation particulière. Cela relève selon moi 
de la formation et de la diffusion des connaissances 
mais ne concerne en rien une politique publique 
d’éducation.
Il existe des cas cependant où les connaissances 
scientifiques sont directement utiles aux politiques 
publiques. Par exemple, les recherches sur le redou-
blement montrent que ce dernier est beaucoup plus 
souvent inefficace qu’efficace (voir Heim, Steinmetz 
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& Tricot, 2015). Plus encore, Thierry Troncin dans 
sa thèse en 2005 a montré que le redoublement au 
CP n’était (à l’époque en tout cas) pas souvent un 
« problème » : quand un élève était en grande diffi-
culté par rapport aux élèves de sa classe, il fallait le 
faire redoubler. Ce n’était pas un problème dans le 
sens où on savait comment agir, on connaissait déjà 
la solution. Par ailleurs, les autres solutions (les alter-
natives au redoublement) étaient et sont toujours 
mal connues. La connaissance scientifique peut 
donc inspirer une politique publique (ici l’interdic-
tion du redoublement) si telle pratique inefficace ne 
génère pas de problème. Ce faisant on n’aura résolu 
aucune difficulté des élèves, on aura juste éliminé 
une solution inefficace et coûteuse (Heim, Steinmetz 
& Tricot, 2015).
Pour que la connaissance contribue à l’élabora-
tion de la solution à un problème, il faut déjà qu’il 
y ait un problème, c’est-à-dire que les personnes 
se représentent la situation avec un but qu’elles ne 
savent pas atteindre. Il est ensuite nécessaire que 
les connaissances susceptibles d’être pertinentes à 
l’élaboration de la solution soient cherchées et trou-
vées. Si elles étaient déjà connues, alors le problème 
trouverait immédiatement sa solution. La formation 
professionnelle est un des moyens de transmettre 
des connaissances avant que les problèmes ne se 
présentent. L’accompagnement professionnel est un 
des moyens de prendre conscience des problèmes, de 
les formuler et d’élaborer une solution conjointement 
et en situation.
Comme Bryk, les ergonomes sont des acteurs 
du paradigme de l’amélioration. Les relations entre 
l’ergonome qui élabore des solutions et le cher-
cheur en psychologie qui élabore des connaissances 
peuvent être vues par la communauté francophone 
d’une façon sensiblement différente du paradigme de 
l’amélioration proposé par Bryk. Si nous partageons 
avec Bryk une certaine méfiance envers la vanité des 
recommandations, nous avons renoncé, ou en tout 
cas un certain nombre d’entre nous, à croire que les 
solutions aux problèmes de terrain pouvaient être 
partagées. Les connaissances, au contraire, peuvent 
être produites, diffusées, partagées car les théories 
scientifiques leur fournissent un dispositif d’accu-
mulation. Les connaissances scientifiques sont rares, 
dont plus faciles à chercher et à trouver, que les 
solutions, qui sont innombrables. Mais ce point de 
vue comme celui de Bryk ne répond pas à une ques-
tion cruciale  : comment générer des problèmes ? 
Comment percevoir la situation comme insatisfai-
sante ? Quand il n’y a pas de problème, on n’a besoin 
Activité Description de l’activité Nombre d’études Taille de 
l’effet
Résumer Réaliser un résumé oral ou écrit de ce que l’on est en train d’essayer 
de comprendre, comme une explication, un texte, un document 
multimédia, etc.
26 parmi 30 d = 0,50
Cartographier Représenter ce que l’on est en train d’essayer de comprendre comme un 
ensemble de nœuds représentant les concepts centraux, reliés entre eux 
par des liens signifiants. Sour la forme :















Réaliser un dessin qui décrit, représente, illustre ce que l’on est en train 
d’essayer de comprendre
26 / 28 d = 0,40
Imaginer Imaginer un dessin, se représenter mentalement la carte, le schéma que 
l’on réaliserait pour décrire, représenter, illustrer ce que l’on est en train 
d’essayer de comprendre
16 / 22 d = 0,65
S’auto-évaluer Répondre à des questions d’évaluation, voire créer pour soi-même une 
évaluation qui met en œuvre la connaissance apprise
70 / 76 d = 0,57





Expliquer à autrui ce que l’on est en train d’étudier 17 / 19 d = 0,77
Agir 
physiquement
Manipuler des objets, réaliser des gestes en relation avec ce que l’on est 
en train d’étudier
36 / 49 d = 0,51
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ni de connaissance, ni de solution. C’est la raison 
pour laquelle je suis réticent à la notion de commu-
nauté de pratiques. Je lui préfèrerais celle de commu-
nauté de problèmes. Et peut-être qu’un problème 
partagé, récurent, ne trouvant pas de solution en 
l’état des connaissances scientifiques, constituerait 
une bonne raison de faire de la recherche.
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